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はじめに
国連国際学校における継承語 としての 日本語教育(JapaneseasaHeritage
Language/JHL)の実践 は、「学校教育の 中で多言語 を育てる」試み としては、他に類
を見ない極 めてユニー クな事例であ ると言える。その特徴 としては、まず第一に、
正規 の学校教育の場以外で学習が行われ るケースの多い継承語 日本語教育にあって、
正規 の学校教育のプログラム として位置づけ られてい る点、第二に、内容重視
(Content‐BasedInstruction/CBI)の中で もシェルターモデル(Shelteredmodel)
を用 い、言語指導 としての 日本語教育だけではな く、文学を学ぶ点、そ して第三に、
課外 の継承語教育 が宿命的に持つ 「マイナス」要素(例 えば、「能力 レベル のば らつ
き」、 「学習動機や到達 目標の多様化」、 「年齢別 クラス分 けの困難 さ」な ど)を 「プ
ラス」に転化す る学びの構造を持つ点が挙げられ る。
これまで、継承語教育は、子 どもの情緒安定、アイデ ンティティの形成 に深 く関
わる言語教育であ り、その教育的意義 は大きい(Cummins,1984)と、その重要性が
認識 され る一方で、継 承語 としての 日本語教育は、従来の 「国語」教育 と、外国語
としての 目本語教育(JapaneseasaForeignLanguage/JFL)、あるいは第二外国語
としての 日本語教育(JapaneseasaSecondLanguage/JSL)との狭間で、カ リキュ
ラムなし、教科書な し、教材 な し、教師研修な しとい う状況があ り、教授法にまで
議論が及ばないのが現状であった(中 島,2003)。
では、継承 目本語教 育における効果的な教授法 とは どの ようなものがあ り得 るだ
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ろうか。
そこで、本稿では、継承 日本語教育の課題を視野に入れつつ、(1)正規の学校教
育プログラムとしての継承 日本語教育、(2)内容重視シェルターモデルの観点から
見た継承 日本語教育、(3)多様陸をダイナミズムに活かす継承 日本語教育とい う3
つの視点から、国連国際学校での中等教育における継承日本語教育の実践例を考察
していきたい。
1.正規の学校教育プログラムとしての継承 日本語教育
継承 日本語教育の持つ主な課題 として、 中島(1988ab,2002,2003)は、次の3
つ を挙 げている。①現地の社会の ことば と継承語の力 関係 で継承語に対 してマイナ
スの価値評価 を した時、子 ども達は学習意欲を失いやすい。②多 くの場 合、正規の
学校教育以外 、つま り課外で学習す るとい う位置づけであ り、拘束力がないため、
継続 していくことが難 しくなる。特に、学年が上 がるにつれ 、現地の学校での学習
の大変 さと継承語学習 の大変 さが重なってきた時 に問題が起きる。③継承語の場合、
語学力の4技 能の発達 がア ンバ ランスで、高度な内容 の会話力や読み書きの力の発
達 が遅れがちである。
この うち、②の正規 の学校教 育以外での課外学習 とい う位 置づけは、多 くの継承
日本語教育の現場 に見 られ る課題 と言 える。一方、国連国際学校の揚合 、日本語は、
7年生(中1)か ら言語科 目として選択す るこ とができる正規の授業科 目として位置
づけ られてい る。国連国際学校 は、幼稚園か ら高校(K-12)までの私立学校である。
全校 で約1,450名が在籍 し、おお よそ国連職員家庭40%、外国企業駐在員家庭30%、
地元アメ リカ人家庭30%の割合で構成 され、学生達の生育歴 、学校歴、文化的背景
は多様 である。学校 の授業 は英語 で行 われ、言語 教科 としてフランス語、スペイ ン
語、 ドイ ツ語、 日本語、イ タ リア語、中国語 、ア ラビア語 、ロシア語の8言 語が設
けられ てい る。また、それ ぞれの言語で、継承語(HeritageLanguage/HL)と外国
語(ForeignLanguage/FL)の2つの コースを設 けてい る。 日本語 はフランス語、
スペイン語に続き、校内で3番 目に学習者の数が多い言語である。
継承 日本語(JHL)コー スには、日本か ら来たばか りとい う生徒か ら、両親が 日本
人だがアメ リカ生まれ とい う生徒、両親 が国際結婚の生徒、少 ないケースだが、両
親 とも日本人ではないが 日本 の小中学校に通い、 日本語 は母語ではないが外国語で
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もない とい うような生徒 たちまで含まれてい る。 また、グローバ リゼー ションに伴
い3～4ヵ 国での異文化体験を持つ生徒たちも増えている。さらに、日本に帰国す る
予定 の生徒 と帰国す る予定のない生徒 も混在 している。
1.11Bプログラムの中の 日本語
さらに、国連学校では、11年生 ・12年生(高2・3)を 対象 とす る2年 間の国際
バカロレア資格 プ ログラム(lnternationalBaccalaureateDiplomaProgram/IBプ
ログラム)を 採用 してい る。IBプログラムは、国際的に移動する生徒 に対 し、国民
教育制度 に代わる中等教育の修 了資格 として設置 されてい るもので、生徒 は、言語
A、 言語B、 社会科系、理科系、数学、選択科 目など6つ の科 目群 の中か らそれ ぞ
れ1科 目ずつ履修す ることが義務付け られてい る。それぞれの科 目には上級 レベル
と標準 レベルがあ り、6科 目の うち3科 目を上級 レベル、3科 目を標準 レベルで履
修 す る こ とに な っ て い る。 そ の他 必 修 と して は 、 知識 の理 論(Theoryof
Knowledge/TOK)、年間150時間の芸術、音楽、奉仕活動、1年 かけて取 り組 む4000
語以上の卒業論文 がある。言語についてみ ると、グループ1:LanguageAl(第一言
語)、グループ2:_,_..(第 二言語)が あ る。 日本語教育 としては、グルー プ
1の 日本語A1(日本語母語話者用)に 上級 レベル と標 準 レベルがある。 グループ2
には、外国語(JFL)用として 日本語ア ビニシオ(2年 コース)と 日本語Bの 上級 レ
ベル と標準 レベル がある。また、1990年代には、グループ2に 継承語用(JHL)と
して 日本語A2上級 レベル と標準 レベルが付 け加 え られ てい る。国際間移動 の多い生
徒 を念頭 に置いた継承語 コースの正式な設置は、グローバルな現象 としての継承語
教育 の必要 陸を端 的に示 していると言 える。
JHLコー スの7年 生段階か らの正規授業 としての位 置づけ と、11年生か らのIB
プ ログラムでの正規教科 としてのあ り方は、拘束力、 コミッ トメン ト、評価 とい う
点で、学習者 の動機づけに大き く役立ってい る。学外での学習 となる通常の継承 日
本語 クラスが、現地校の学習や活動 との比較において優先順位が低 くなるのに対 し、
国連 国際学校では、 日本語の授業は学校の教科の1つ であ り、評価 があ り、最終的
に卒業す るた めに単位 を落 とす ことはで きない とい う制約がある。 また、継承語学
習者 が置かれた学校社会において、正規授業 として設け られてい るとい う形で 日本
語 の有用性が認 め られているとい う要素 も学習者 の動機づ けに大き くプ ラスに作用
している。
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2.内容重視シェルターモデルの観点から見た継承 日本語教育
では、実際には、 どの ような授業 が行 われてい るのか。
国連 国際学校のJHLコー スでは、IBプログラムにおける言語科 目の ゴールである
「文学作 品をテ キス ト論的に読む」 ことを中心に、各生徒 の多様かつ独 自の視点に
よ り 「仮説を立て」、 「分析 し」、 「論文を書 く」 とい うレベル に到達することを 目標
にコースのカ リキュラムが立て られている。津 田論文で詳 しく述べ られ るが、「文学
作品をテ キス ト論 的に読む」 とは、大きな読みの構造の変化 を意味 してい る。従来
は作品から生産者 としての作家の意図の一方的な読み取 りが行われてきたが、ポス
ト産業資本社会の登場以降、消費者 としての読者が読みに介入 し読者の視点で読み
取っていくとい う読みの可能性 の広が りを含 んでいる。JHLコー スでは、長年に渡
り近代 日本文学を取 り上げてい る。JHLを担 当す る津 田は、文学を専門 とし、かつ
中高生のためのナシ ョナル スタンダー ドをカバー した 日本語(JFL)教科書の作成 を
手がける言語教育の専門家で もある。クラス内では、日本での生活体験や学校体験、
日本語学習歴や環境 の違い な ど、 さま ざまなバ ックグラウン ドを持つJHLの生徒た
ちに、「文学の読み」を理解 しやす くするため、教え方、足場 がか り(scaffolding)、
易 しく修正(modify)した言語 を用いた りして工夫す る。「文学のテ キス ト論的読み」
を、文学 と言語学習 の双方 を統合 して一人の教師が扱 う点で、国連国際学校のこの
JHLコー スは、内容重視 シェル ターモデルによる教 授法である と言える。
内容重視(Content-BasedInstruction/CBI)とは、 「言語学習」 と 「内容学習」
を統合 して行 うものであ り、小学校、中高、大学、成人まで全ての レベルでの教 授
が可能 である(Snow&Brinton,1997)。内容重視のプログラム ・モデル は色々ある
が主なものを挙げる と、テーマ重視 モデル(語 学教師 によるもの)、アジャンク トモ
デル(教 科教師によるクラスに、語学教師による別 立ての補助クラス付 き)、シェル
ターモデル、イマー ジ ョンな どがある。テーマ重視 モデルか らイマージ ョンに移行
す るにつれ、だんだん言語形式 よりも内容が中心 になって くる。
シェル ターモデル は、教科(内 容)と 言語の両方を担 当している教師が学習者 に
教科内容 と言語学習 の両側面か ら行 う授業の ことである。シェルターモデルの利点
としては、①内容学習に対す る知的興味を引き出 し、学習に対 しての大きなモチベ
ーシ ョンとなる、②理解 の難 しい ところは、様 々な方法で分 か りやす く助言 として
の足場がか りを与える、③言語の運用能力の レベル も引き上げ られ る。 また、④ 内
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容学習で得た知識を他の教科に援用 し、また、他教科での学習を内容学習に援用で
きる、ということが挙げられる。しかし、問題点としては、①内容学習となるテキ
ス ト、教材を集め、用意することの難しさ、②内容学習の教科担当であり、かっ語
学担当教師としての質の高さが求められるということが挙げられる。
シェルターモデルの 「一人の教師が教科内容および言語学習の両側面を統合 して
担当する」という利点が継承語のさまざまな言語能力を持つ(つま り、マルチ言語
レベルの)学習者に教えるのに非常に適 していると言える。継承語学習者は家庭で
の継承語使用度、家族構成、国際結婚の家庭など個々の学習者の条件により同じ年
齢でも言語レベルがまちまちであるのが現状である。そのような継承語学習者の言
語 レベルが判断でき、同じ内容のテキス トでも易しく修正されたものを使 うか、英
語版のものを使 うか、またはテキス トの核心(コア)の部分だけを使 うか、一冊全
文を読むかなどについて的確に判断する等、内容面と言語面の両側面から学習者一
人一人に適した教材を選べる点で優れていると言える。
2.1「近代 日本文学」をテ キス ト論 的に読む
国連国際学校の 狽Lコ ースの場合、シェルターモデルは、継 承語学習者がコンテ
ン ト(内容)と 向き合 うための動機づけ として、大きな役割 を果た してい る。8年
生か ら12年生の継承語学習者 にとって、近代 日本文学の作品を読むことには、重要
な意 味がある。継承語学習者 はアイデ ンテ ィティを探 し求めて、確立 してい くこと
が困難であるが、 日本 の近代文学作品を通 して学生達は、 日本 が長い230年もの鎖
国か ら開国 し、新 しい明治 とい う時代 を迎 え、進 んだ西欧諸国の文明 と向かい合い、
また、明治政府 が、国を一つ にま とめ、新 しい時代に向けて、 どの ような国家を確
立す るか、もがき奮闘す る姿に出会 うことになる。それは、8年生か ら10年生の生
徒 たちにとってアイデ ンティテ ィを確 立す る時期にある自分 自身 と重な り、個人 も
国も、社会の中で 目的 を達成 させ るための過程 には相互関係があることに気が付き
始 める(VanLier,1996)。そ してこの発見のプロセスが、 自分 と日本 とをポジティ
ブに捉 え始 めるきっかけになることが多い。11年生や12年生になると、IBプログ
ラムの必修科 目で ある知識 の理論や、歴史、社会、他教科 を通 して、カル チュラル
スタデ ィーズ等 の視点 を学び、異種混交的なグループ、国家、メデ ィア、多国籍企
業 な どを考 えてい く。人種、性差 、障害 からの視点は、マイ ノリテ ィか らの視 点 と
してアイデ ンティティの複雑 な様相 を発見する機会 となる。そのよ うな ことを通 し
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て生徒 たちはも う一度 自らのアイデ ンテ ィテ ィを再構築す ることが多い。 自分 自身
の視点や他人の視点を客観的 に分析 し、違いを意識 した生徒たちは、歴史や社会、
経済、美術 など他学科の授業にも 日本的視点を使い、他 の国の学生達には語れない、
日本 をバ ックグラウン ドに持つ 自分だか らこその切 り口を見出 し、その視点を色々
な形で使 う。 また反対 に他教科や英語のクラスで学んだことを、 日本語 クラスに持
ち込んだ りして、自由に両方向で活用す ることを楽 しんでい る(大山2003年のアン
ケー ト調査)。特に、芥川龍之介 の 『羅生門』は英語の文学の授業でも取 り上げ られ
るため、英語の授業か らの視 点 とJHLクラスでの視点を比べ た りす ることによって、
多様 な視 点か らものを見るきっかけにつながっていく。また、 自分 の視 点を他教科
に持 ち込んで楽 しめることは、 日本語 を学 んでい く内発的モチベーシ ョンにもつ な
がってい く(Deci&Ryan,1991)。これは、 「① 内容学習に対す る知的興味を引き出
し、学習に対 しての大きなモチベーシ ョン となる」、 「④ 内容学習で得た知識 を他 の
教科に援用 し、また、他教科での学習 を内容学習 に援 用で きる」 とい うシェルター
モデル の利点 を表 している と言 える。
2.2多年齢 ・多 レベルの統合クラスに見 るダイナ ミズム
また、このJHLクラス(日 本語A1お よびA2コース)で は、8年 生か ら12年生ま
でが一緒 に受講す る統合クラス方式を含む授業形 態を取っている。11・12年生のIB
コースは通常週6時 間の学年別 クラス とは別 に、9年生(一 部8年 生 を含む)か ら
12年生までの4学 年を一 クラス とす る週1回3時 間の統合 クラスがある。(一部8)・
9・10年生 をIBコースの鞴 学年 と位 置づけ、通常の週4回4時 間の各学年別 クラ
スと週1回 の統合 クラスに参加 している。異なるのは年齢 だけではない。前述 した
よ うに、 日本 か ら来たばか りの 日本人生徒か ら、 日本での長期滞在経験 を持つ外国
人、 日本での生活経験 を持 たない 目系人や、家庭で もあま り日本語 を話 さない国際
結婚の両親 を持つ生徒 まで、 日本語 レベルに も個人差がある。そ して、生徒たちの
文化的背景 もさま ざまである。 こうした学習者た ちの多様性 は、継承 日本語教育 に
おいては、「レベル のば らつき」「学習動機や到達 目標 の多様化」「年齢別 クラス分 け
の困難 さ」な ど、「マイナス」要因 として語 られ ることが多い。 しか し、国連国際学
校のJHLクラスでは、その ような学習者たちの多様 性こそ、さま ざまな経験か ら生
まれ る考え方を引き出せ る 「プラス」要因 として位置づけてい る。学習者 の年齢差、
言語 レベル差、文化的バ ックグラウン ドの多様 性が生み 出す ギャップは、交渉 した
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り、コ ミュニケー ションを活発 にした りする格好 の機 会で ある(Ellis,1982)。ま
た、実際にギャップはクラス内でのグループの共同 ・協力活動 にダイナ ミズムを生
み出 している。 シェル ターモデルでは、教師か らの足場がか りだけで なく、生徒 の
レベルで易 しく修正 した り分 か りやす く工夫 した りとい う、生徒間での足場がか り
の教 え合いが生 じるか らである。 心理的、社会的にも多様な学習者で構成 される、
このよ うな統合 クラスは、Vygotsky(1962,1978)の「言語 は社会の 中での相互作
用によ り発達 し、思考 も高め られる」 と言 う、ま さにその 「社会」の機能 を備 えて
いるクラスとな り、教師 ・生徒 間、また生徒相互間の足場がか り(Wood,Bruner&Ross,
1976)による相互作用(イ ンターアクション)が ダイナ ミックに働 く環境 になる。
2.3シェルターモデルの継承語学習における利点
日本から来たばか りの生徒 と継承語学習者が同じクラスで学ぶと聞くと、 日本か
ら来たばかりの生徒の方が優れていると思いがちである。言語の流暢さに注目すれ
ば、確かに目本語母語話者の学習者のほうが優位であるが、内容学習の 「文学」 と
言 う視点で見た時、テキス ト論的思考、分析力、発表力等を考慮すると必ずしも日
本から転入 してきたばか りの日本語母語話者の学習者が優位 とい うことは言えない。
事実、多角的な視点や発表のス トラテジーに日本語母語話者の学習者も刺激を受け
学んでいるということが、教室内でしばしば起きている。内容重視の学習では、「流
暢に上手に言えるかどうか」 というよりは、むしろ 「何を考え、なぜそう考え、ク
ラスにどんなインプットができるのか」を文学の読みに即して重視 していく。これ
は、まさに、内容を重視するシェルターモデルが、複数言語を駆使できる継承語学
習者の優位な点を発揮させる一っの方法であると言える。他教科でのインプットを
授業に持ち込むことで独自の視点、学習者相互の学び合いを活性化するからである。
また、「国語」の授業と異なる点 として、テキス ト論的な文学の読みを取 り扱 う内
容が、IBプログラムの他教科の学習 と結びつきやすいとい う特徴もある。それによ
って、シェルターモデルは、通常、課外の継承日本語教育で言われる、継承語学習
者の苦手意識による学習動機の低下とは異なる現象を引き起こしている。また、シ
ェルターモデルの特徴である足場がか りや易しく修正した教授言語の活用が、「③継
承語の場合、語学力の4技能の発達がアンバランスで、高度な内容の会話や読み書
きの力の発達が遅れている」 という課外継承日本語教育の問題点も、ある程度、克
服 している。さらに、統合クラスによって、早くから11・12年生の高度なレベルの
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発表、分析に触れ、統合 クラスのグループの一員 として活動 に参加する方式を採 っ
てい ることの利点 も見逃せ ない。多 くの8年 生に とっては、11年生、12年生の発表
は 日本語 であ りなが ら、内容はほ とん ど分か らない とい うのが現状である。しか し、
継承語学習者 に将来のロールモデルや ゴールが見 えることは、学習継続 のモチベー
シ ョンにつながるとい う利 点も内在 してい る。
2.4三年ユニ ッ トカ リキュラム
JHLコー スのカ リキュラムは、3年で一巡す るよ うに組んだ津田に より開発 された
もの を採用 してい る。教科書 は使 わず、教師が全て文学のテ キス トを選ぶ。 その選
択 と組み合わせ によりテキス トか ら何を読み取るかが仕組 まれてい る。1年目では、
近代 日本 の明治時代の文学作品を読み理解する。 例えば、明治初期の二葉亭四迷の
『余が言文一致の 由来』、福沢諭 吉の 『学問のすすめ』、北村透谷の 『漫場』を読み
比べ る。 日本語の完成期の国木田独歩の 『武蔵野』、森鴎外の 『舞姫』、夏 目漱石の
『こころ』、島崎藤村 の 『破壊』な ど西洋か らの影響 を含 め読み比べ る。2年目では、
大正時代 から昭和時代 の戦後までの文学作品を中心に読む。例えば、芥川龍 之介の
『羅生門』、『藪の中』、黒澤明の映画 『羅生門』、横光利一の 『機械』、太宰治 の 『斜
陽』、三島由紀夫の 『金閣寺』な どを読む。また、2004年度か らの試み として、バ
ブル崩壊期か ら2001年9月11日の同時多発テロを経た現在の文明の衝突期を含ん
だ、大江健三郎の 『万延元年の フッ トボール』、『取替え子』、村上春樹の 『海辺のカ
フカ』、『ピンボール1973』も加 えた。3年 目としては、社会、文化論 として、1970
年代 に書 かれた中根千枝の 『タテ社会の人間関係』と、2003年に出版 された岩井克
人の 『会社は これか らどうなるのか』を読み、現在の会社 とタテ社会の関係 を検証
す る とい うことに取 り組む。それでは、なぜJHLコー スは3年 で一巡す る独 自のカ
リキ ュラムを開発 し採用 してい るのか。
継承語学習者 に とって、作品か らの一部抜粋で はな く、1冊 を読み通す ことも大
変だが、内容 の読み 自体 も難 しい。そのため、カ リキュラムが3年 で一巡すれば、8
年生か ら12年生の間に、同 じテキス トに再び 出会 うことができる。これ もシェル タ
ーモデル を分か りやす くす る一つである。再び同 じテキス トに出会 った ときには、
生徒が 自らの読み に対す る理解力の進歩を確認出来 る。それは、 さらな るモチベー
シ ョンへ とつながる。例 えば、9年生で中根千枝の 『タテ社会の人間関係』を読ん
だとす ると、12年生の時に再び 『タテ社会の人間関係』を読む ことになる。ほとん
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どの学生が2回 目に同 じ作品に出会 った時は、 自分の視点か ら分析できるよ うにな
っていて、自分 に理解力がついた と自分 自身で気が付 き、自信 につながる。そ して、
勉強 し続 けるモチベー ションにもなる。また、実際に下記 の例1と 例2が 示す よ う
に、現在12年生 のアメ リカ生 まれ の女子が3年 前 に書いた論文(例1)と 今学年書
いた論文(例2)を 読み比べ ると、明 らかな違い と進歩、発展が示 されている。
例19年 生2002年12月 、教室内学期末テス トの回答の中間部1/5(原文のまま)
設 問:「資格」 「場」を強調す る場合のそれぞれのメ リッ トは何か。
中根 の言 う 「場」 とは名前 とかの ことであろう。例 えば、会社 とか学校 とかの
大 きい 「場」の名前 のこと。 これは私が思 うことで皆そ う思 うか分か らないけれ
ど、 日本の社会 とアメリカの社会で もし、 どっちの方 が 「場」を気にす る、また
は、もっと大事にす ると聞かれた ら、私は 目本の社会 と答えるだろ う。もちろん、
私は 日本に住 んだ事 はないが、でも、学校に行 く位 ならした事 がある。UNIS
の生徒達は別 に学校の名 をけな さない様 に、と考えることはまず、殆 どないだ ろ
う。で も、 日本 ではど うや ら違 うよ うな気がす る。 日本の学校は とて も強い力の
下におかれ ていたので、そ うい うCHANCEがなかったのではないか?日 本の社会
はきっとアメ リカよ り両方 「場」 と 「立て社会」 をほこる所 なのだ と思 う。
場のメ リッ トは何だろ う?や は り、場、または大きい グループに入っている
限 り一対一 の対決 はあま りないとい う点であろう。例えあった としても、常に後
のサポー トがある とい う安心感が強いとい う事はやは り、 とて も大切だろ う。
例212年 生2005年10月 プ レゼ ンテー シ ョン 「タテ社会のイ メー ジ」からイ ン
トロ部分(原 文のまま)
人間平等主義 とは 「無差別悪平等 ともいうものに通ずる、理性的立場からとい
うよりは、感情的に要求されるものだ。」(中根)この人間平等主義を日本の社会
だけではなく、他の社会でも浸透させる為には、タテ社会(タテ社会=人間不平
等主義)とい う構造を完全に消却する必要があると考えられる。それは多くの人
がタテ社会を真っ先に否定的なイメージで結びつけるからだ。これもある観点か
らみれば、仕方ないことである。タテ社会には差別が存在 し、人間は平等に扱わ
れない。しかし、日本の場合では少 し事情が異なっている。人間平等主義をまっ
とうする為には、このタテ社会とい う、人間平等主義の反対である理論を維持 し
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てい る構造を残す 重要性 がある。そこの点を今回のペーパーで追及 してい きたい
と思 う。
3.多 様性 をダイナ ミズムに活 かす継承 日本語教育:シ ェル ターモデル を支 え
る方法論:ス リー フェーズ ・アクティブ ・ラーニング システム(TPALS)
JHLコー スの4学 年合同の統合 クラスでは、学習者の年齢差、言語 レベル差、文
化 的バ ックグラウン ドの多様性 がいろいろなギャップを生み出 し、 クラス内で グル
ープの共同 ・協力活動にダイナ ミズムを生み出 してい る。その活発なグルー プ活動
の相互作用を促す 「ス リー フェー ズ ・アクティブ ・ラーニングシステム(ThreePhase
ActiveLearningSystem/TPALS)」は、通常の各学年別 クラスに9年 生か ら12年生
までの4学 年 を一クラス とす る統合 クラスを加 えた独 自のカ リキュラムを基本的に
支 える構造であ り、多樹 生を最大限に活か し、学習者が中心 となるクラス環境作 り
の基本 をなす方法論 でもある。表1が 示す よ うに、このシステムは同学年で学ぶ レ
ギュラー クラスの 「基礎 フェーズ」 と、多学年統合 クラスの 「発展 フェーズ」、そ し
て、「基礎 フェーズ」と 「発展フェーズ」を土台 とす る 「総合 フェーズ」の組 み合わ
せで構成 されてい る。学習のプ ロセスでは、 これ ら3つ のフェーズがスパイラル状
に発展 してい く仕組 みになってい る。また、 システムは学習者たちの 日本語での論
理的思考、批評的(ク リティカル)思 考、深い内容理解 を互いに育てなが ら学んで
いく環境 をサポー トしてい る。
3.1.基礎 フェーズ《思考するス キル を身につ ける》:教 科および語学担当教師
に よる配慮 された足場がか りの役割
継承語学習者に とって、 自分 の レベルで じっくり基礎 の部分を学べることは重要
である。そのため、基礎 フェーズでは、学年別に同学年 の生徒が一緒に学ぶ。大体
週4回 、文学作品を抜粋 ではな く1冊 を読み、教師の質問や生徒か らの質問を中心
に、テ キス ト論的 に解釈 してい く。テキス トは9年 生か ら12年生までが同一のもの
をそれぞれの学年別の クラスで読むが、学年 が上がるにつれて、例 えば、前田愛の
「文学テ クス ト入門」で、ス トー リー とプ ロッ トの違いや物語の構造や コー ド等 に
ついて、また、作品論 とテ キス ト論の違いな どを学びなが ら、いろいろな視 点か ら
一54一
ω 内容重視シェノ〃夕一モニデン〃一第=言 語習得諭による分祈一1大必 全κ
表1ス リーフェーズ ・アクテ ィブ ・ラーニ ングシステ ム
フ ェー ズ 内容 授業回数
授業
時間数 クラス形態
《思考するスキルを身につける》 週4回 4時間 同学年
基礎 文学作品を中心に読む(解釈)
フェーズ テキス ト論 ・文化/社 会論
《思考を深める》 週1回 3時間 多学年
ステ ップ1:リ サーチ してプ レゼ ンテーシ 統合クラス
ヨ ン
発展 ステ ップ2:デ ィスカ ッシ ョンして疑問点 グループ
フ ェー ズ の提起 活動
ステップ3:読み直しと回答
ステ ップ4:デ ィベー トと評価
自己評価およびクラスメー トからの評価
《深めた思考を表現する》
論文:
①発展フェーズでの毎回プレゼンテーシ
唇
ヨンのための小論文(9～12年生全員)
総合
フェーズ
②学期末 ・学年末テス ト:2時間の小論文
(9～11年生)
③IB小論文:比較評論1、言語/文化等か
個別指導
ら小論文1、文学テキス トから小論文2
④4000語の小論文(IB卒論:日本語を選ん
だ生徒のみ)
演劇:(公演2時間くらいのもの) 年1回 4.月1ケ月 多学年統合
全員舞台で演じる、演出、衣装、舞台 土日含み 合同活動
装置、照明、音響効果を含む 約30時間
テキス トを分析す る。実際、 ほとん どの8年 生に とって 日本語で小説 を読む ことは
大変 な作業で ある。例えば、8年生 のクラスでは、1ペー ジに1日 かかる事 もあれ ば、
芥川 の 『羅生門』 の書き出 しの1行 に 「なぜ この文章で始まるのか」 を巡 って、3
ヶ月 かけた とい う話 もある。揚面を理解す るため、絵を描 くこと もある。同 じ学年
の学習者 でもバ ックグラウン ドの違い によ り、いろいろな視点があ り、それぞれの
解釈 の違いを絵を通 して、あらためて確 認す ることもある。その視点の違いを どの
よ うに活か してテキス トを読むかな ど、教師の足場がか りを得なが ら学んでい く。
教師 は、背景説明やガイディング ・クエ ッシ ョン(答 えに導び くための質問)に よ
り効果的に学生たちの思考を引き出 し深め るために、 どの よ うな足場がか りを作 る
かが重要になって くる。教科書を使 わないため、教材は教師が用意 しなければい け
ない。前述 した ように、同 じテーマ の物で簡易版や英語版 を持ち、 さらに何 と組み
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合 わせ、何 を読み取 らせ るかは、教師の力量にかかって くる。教師の専門性が高 く、
生徒 か ら挙がってきた質問の面 白いものは少 し掘 り下げて、 さらに興味を持つよ う
な切 り口や 問題点などを紹介す る(Krashenのi+1)。どの ように学生の興味 と結び
つ けるか も重要になる。また、学習者 自身 が疑問点について質問 した り、よ り理解
してい る生徒か らの助 けを得 た りしなが ら(Vygotsky,1978)、解釈の仕方 を自分 自
身で探って行 くステージである。そのためにも、共通語彙 の習得 が必要 である。作
品を難 しく感 じさせ る大きな要因の一つが漢字であ り、漢字 の習得 は欠 かせ ない も
ので ある。 また、教室活動 として、テ キス トの内容を話 し合 った り、小論文を書 く
時 にもテーマの内容に関する共通語彙の習得が不可欠 である。そのため漢字は、教
師がテキス トか ら語彙 リス トを作 り、それ を使 う。それ とは別に、基本漢字500を
は じめとして、中級漢字1000の漢字の習得 を図っている。共通語彙 を習得するこ と
で、その語彙が使 えることが思考につながって くる。 この基礎フェーズは、足場が
か りを得 なが ら、自分 自身で解釈 の仕方を探 り、思考す るスキル を身につ けて行 く
場であ り、また、発展 フェーズの統合 クラスで皆 を同 じ土俵 に乗せ るために大切な
役割 を果 た してい る。
例 えば、 中根千枝 の 『タテ社会の人間関係』の場合は、対外 日本語振興会によ り
中級 日本語学習者のために作成 された 「ウチの意識」があ り、その漢字の語彙 リス ト
を使用 してい る。その リス トをあ らか じめ配布す る。語彙 リス トの漢字 には全てル
ビが振ってあ り、意味が英語で示 されてい る。毎週 この リス トか ら漢字テス トが あ
る。また、8年 生や9年 生で母語話者用のテキス トが難 しい学習者は、ややや さし
く修正 されたバー ジョンを初 めに読む。それでも、難 しく感 じる学習者 には、テ キ
ス トの英語版 をあらか じめ読んでお くよ うに指示する。 このよ うに、教師は学習者
の継 承語 の レベルに応 じたテ キス トを用意す る。岩井克人の 『会社 はこれか らどう
な るのか』の場合は、母語話者用のテキス トが難 しい学習者 には、易 しく説明 され
たAdvancedJapanese版「日本経済入門」の指定 された ところ(約25ペ ージ)を
あらか じめ読む。8年 生はその本文の 「序」を核心部 として読む。 この 「序」は英
語版 もあ り、必要な場合は英語版 であ らか じめ内容を把握 してか ら 「序」 を読む。
この よ うな言語 レベル と内容 をど う組み合 わせ るか とい う判断は一人の教師が言語
も内容 も担 当してい るか ら可能になると言 えるだ ろ う。 このよ うに して、8年生か
ら12年隼 まで言語 レベル も考 慮 されて、核心部 に関 しては全員が同 じ土俵の上で、
レベルに応 じて議論できる状態になる。
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3.2.発展 フェーズ 《思考 を深 める》:グ ループ内 ・対 グループ間イ ンターアクシ
ョンにお ける学生相互の学び合 い
発展フェーズは、統合 クラスを基本にグループ活動を中心に行われ る。基礎 フェ
ーズで共通語彙 を使 って思考 したものを
、プレゼンテーシ ョン、ディスカ ッシ ョン、
デ ィベー トを通 して、共通の語彙 を何回も使 っている うちにこなれ、使い こなせ る
よ うになって くる。また、それ は思考 を発展 させ、深 めることへ とつながってい く。
また、継承語学習者 にとっては言語だけではな く、普段あま り得 られ ない経験であ
る 日本社会の持つ文化的視点 を、縦割 りのグループ活動を通 して学ぶ重要な場であ
る。異学年統合のクラスは毎年ほぼ15人から20人くらいの規模である。そ して、9
年生か ら12年生の学年 を縦割 りに した6～7人 の グループが3組で構成 されている。
クラスは、グルー プ内インターアクシ ョン、対 グループ間インターア クシ ョンを基
に運営 され るため学習者たちはグループ内外の交渉の仕方等、 グループ内での 目的
達成 のための役割分担 と役 目等 を学ぶ機会で もある(Vygotsky,1978)。学習者のバ
ックグラ ウン ドの多様 性が反映 された、マル チエイジ ・マルチ レベル ・マル チカル
チュラル の統合 クラスのグループは、「社会」の要素お よび 「役割」を持つ グループ
集団 と言 える。但 し、 グルー プで活動す るが、グループ全体 としての評価 は されな
い。それはグループ内 の年齢差や言語 レベル 差がグループ活動に負担 にな らずに学
習者 たちが リラックス した雰囲気 の中で、 自由な意見の発表ができるよ うにす るた
めである(Krashenの情意 フィル ター仮説)。グループ内での学習者 間の教 えた り教
えられた りす る相互作用が、学習者のテ キス トや資料の理解を深め、コミュニケー
シ ョンやチー ムワー クのスキルを向上 させる。ア ン トンが調査 の中で、相互のイン
ターアクシ ョンやネ ゴシエーシ ョンは知識 内容だけでな く、文化や社会の構成員 と
しての行動や決ま りごとも習得す る(Anton,1999)と述べてい るよ うに、学習者 は、
グル ープ内外の活動で、社会文化的な視点も習得 している。8年生は見習い として
の位 置づけで、グループ内での行動や リーダー としてのあ り方等をグループ活動 を
通 して学んでいる。シ ェル ターモデルの教師 としては、基礎 フェー ズか らテキス ト
の組 み合わせ及 び、 どんな視点でテキス トを切 るかを考慮 してテキス トを選び、解
釈 してきたので、この統合 クラスは学生たちに任せ、ファシリテー ター としてクラ
ス全体の流れの方 向に注意 をす る。 プ レゼンテーシ ョン、質問、デ ィベー トへ と、
クラスは学生が中心になって進 められ るように仕組むことが大切になる。
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3.2.aステ ップ1《 リサーチ してプ レゼ ンテー シ ョン》:リサーチ とプ レゼ ンテー
シ ョンを通 して 自己の考 えを深める
基礎 フェーズのテキス トの解 釈を基に、グループご とに決 められたテーマについ
て、各 自の興味により切 り口を決めて リサーチを し、アウ トラインを考 え、ま とめ
る。問いを立て、調べ て、分析 し、論理的に表現す るこ とを学ぶ。 シェル ターモデ
ル の教師 として、それぞれの学生 と話 し合 った り、学 生の興味やバ ックグラウン ド
か らその学生の視点の置 き方や資料 の引き出 し方 、資料 のま とめ方等、助言に工夫
を し、 ヴィゴツキー(2004)の「発達の最近接領域」(`ZoneofProximal
Development')の学生の可能 な範 囲へ足場を渡 して、目的 を達成 させ る役 目を して
いる。 この時、 どのよ うな足場 がか りができるかが重要 とな る。学生達は 自分の興
味や教師の助言をもとに 自分の視点を探 し始 め、自分の こだわ りに気 が付いてい く。
自分の視点を見つ けてい くことは、内発的モチベーシ ョンにつながってい く(Deci&
Ryan,1991)。各 グループは、同 じテキス トをそれ ぞれの レベル で解釈分析 した もの
を発表す る。8年生 レベル ではテキス トを要約 し、発表することか ら始 める。11年、
12年生になるとメタファー、文化論、意味論、経 済論な どを使 いなが らテキス トを
分析 し発表す る。発表者 は聞 き手を意識 してプレゼンテーシ ョンをする。 クラス全
員に発表内容 についてま とめた小論文のハ ン ドア ウ トを用意す る。 これ は、継承語
の発表者 にとって、論文を書 くいい練習 になるばか りでな く、読む側に とっても、
低学年 の生徒 をは じめ他の生徒にも、多様な生徒 の論文が読 めるとい ういい機会で
あ り、 自分が論文を書 く時の参考にな る。 ここで もシェルター として論文 を書 くス
キルが分 か りやす くなるように仕組まれ てい る。
以下は芥川龍之介 の 「羅生門」、「藪の中」、黒澤明の映画 「羅生門」についてのプ
レゼ ンテー ションのイ ン トロの部分であるが、9年生か ら12年生まで同 じ『羅生門』
を読んで書いたものである。 もちろん在外年数 によっても言語 レベルは違 って くる
が、例3の9年 生は、すでに物語の構造について学んでい るので、それを材料に し
ての読みが行われている。また、例4の10年 生は、コー ドについて学んでお り、伝
達 を発信者 と受信者 とい うコー ド変換の視点か ら書いてい る(注)。例5の12年 生
は芥川の作品 『侏儒 の言葉』の中から、「藪の中」の中の命題を解 き明か してい くた
めのカギになる言葉を探 し、推論 しなが ら解いていく手法 をとっている。教師がそ
れぞれの学生の関心 と言語 レベル を考 えなが ら、新たな興味を引き出す切 り口やテ
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キス トについて助言 しなが ら足場がか りを渡 してい る。
例39年 生(ア メ リカ生まれ) (原文のまま)
羅生門
この 「羅生門」という短編小説は私を不思議な世界へと連れ込んだ。短編小説
のため、長 さ的には勿論短いのだが、それなりに、謎は色々とあるとい う事に私
は気づいた。まず、小説の始まり方。最初の段落は非常に短い。段落とい うのは
普通、最低四～五行はあるものだ。が、芥川の 「羅生門」の場合、最初の段落は
たったの一行だけに絞 られている。登場人物は二人だけ。何故、作家は二人の登
場人物 しか使わなかったのだろうか。そして、最後に終わり方。 「下人の行方は
誰も知 らない。」作家はいったい読者に何を伝 えたかったのだろう?今回のプレ
ゼンはこの三つの謎に焦点を当ててみたいと思 う。芥川がこの小説で使 うスタイ
ルを見ていく事により、この三つの謎は解けていくに違いない。
例410年 生(滞米4年) (原文のまま)
羅生門
羅生門とは、平安時代の京都における男の悪に対する葛藤を描いた芥川の代表
作である。この作品において、芥川は生は悪いとい う固定観念を埋めつけている。
文学テクス トに見 られる内的、そして外的コー ド変換よる影響が主人公の中でみ
られ、それが悪に結びついていくのである。独特の門の空間、そ して羅生門に存
在する生きるに対する思考的記号がH.R.ヤウスの唱える"期待の時平"を超越 し
た作品だと言えよう。
例512年 生(滞米9年) (原文 のまま)
『藪の中』における命題
芥川は 『侏儒の言葉』において、「私は不幸にも知っている」時には嘘による
外は語られぬ真実 もあることを。」と述べている。これは、嘘によってのみ語る
ことのできる真実がある、という芥川の真実観を提示 している。そして、これこ
そが、『藪の中』の根底にある命題なのではないだろうか。今回の発表において
はこの命題を吟味する。
三つの同じ出来事に関する証言における不一致は、二つの問題を提示 してい
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る。第一の問題 は、嘘がつかれているとい うこ とである。そ して、第二の問題は、
誰 が嘘をついてい るか解 らない状況である。 しか し、この三つの証言が、三人の
記憶 に基づ く話だ とすれば、人それぞれ の真実そのものは、人の体験 に関す る本
人 の解釈 の違いに よって創造 され るものだ とい う事 を示唆 してい る。 この こと
は、真実が一つではなく、人の解釈によ り、複数存在す るとい うことを意味す る。
3.2.bステ ップ2《 デ ィスカ ッション して疑問点の提起 》:学 生間の修正イ ンタ
ー アクシ ョンが もた らす学習効果
発表後、プレゼ ンテー シ ョンを基に、聞いていた他の2つ のグループは内容につ
いて話 し合 う。継承語学習者 に とって、た くさんの言葉 と出会 うことになるか ら、
グループで話 し合 う時に発表者の内容に難 しい言葉が出てきた時な ど、特 に8・9
年生 はよ り理解 している11年生や12年生 のグループメンバーに気軽に(low
affectivefilter)分か りやすい言葉で(modifiedlanguage)、説明を して もらう
ことができるので安心 して話 し合いに加 わることができる(Krashen,1985)。ロン
グはこの ような修正インターアクシ ョンはイ ンプ ッ トを理解 可能にす るのに必要 で
ある と述べている(Long,1983)。また、ピカ、ヤ ング、 ドウティは分か りやす く修
正 したイ ンターアクションは聞き手が分かるまで聞けるので、理解が促進 され ると
述べ てい る(Pica,Young,Doughty,1987)。実際にグループ内では修正インターア
クシ ョンが活発に起 こっている。 このグループデ ィスカ ッシ ョンでは、発表者のテ
キス トの読み違いや発表 内容 に対する疑問点 を提起 し、各 グループでま とめて質問
の準備 をし、発表者 に質問する。発表内容 について話 し合いなが ら、構成 、論理的
展 開等多様 な視点か らじっく り分析す ることは、ク リティカル な思考 を発達 させ る
のに役立つ。この時、リーダーは 、誰 に誰 が どんな質問をす るか等の役割分担や指
示 な ど、 グループイ ンターアクシ ョンを通 してグループ リーダー としてのま とめ方
等 を学んでい く。また、グループメンバーも身近 なロールモデルである リー ダーを
見 なが ら、組織の仕組み を学んでい くことにな り(Vygotsky,1978)、4年後は メン
バ ーも リーダー として活躍することになる。発表者 は各グループか ら受 けた質問に
つ いて調べ、その回答を次週までに用意する。
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3.2.cステ ップ3《 読み直 しと回答 》:学 生が提起す る足場
多様なバ ックグラン ドを持つ学習者が多いこともあ り、発表者は思い もよらない
質問 を受 けた りして、自分 とは異なる視点を発 見 した りすることが多い。発表者は、
1週間を利用 して、質問に答えるためにも う一度テキス トを読み直 した り、資料 を
調べた りして、答えを準備 し、翌週答 える。 このプロセスは自分の視点や解釈を明
確に した り、 もう一度考えた りす る機 会になるので、教師 からの足場がか りのみで
はな く思い もよらない質問 を通 して、 ヴィゴツキーの 「発達の最近接領域」を広 げ
て行 っている。回答は本人の答 え られ る範囲で良い。回答できない ところは同じグ
ループのメンバーの分かる生徒 が分か りやす くした言葉で、発表者 に ヒン トを出 し
た り説明 した りす る。 また、易 しい言葉 に置き換えられなかった時には、説明でき
る生徒がいれ ば、グル ープ以外 からもヒン トが出 された りする。 よ りで きる生徒や
知識 の上回る生徒 とのインター アクシ ョンによってよ り効果的 に発達す る(Lantolf,
1994;Vygotsky,1978;Wood,Bruner&Ross,1976)と言われているが、ロングの
調査(Long,1983)や、実際のクラスの中でも、分か らない生徒のみでなく、で き
る生徒たちも下級生か らの質 問(clarificationrequests)に、いか に易 しく修正
した言葉で説明す るか(modifications)を考えることが、より深 く考 えることにつ
なが り、結果 として実 際によ り出来る生徒 も多 くを学んでいる(VanLier,1996)。
教 えることは学ぶ ことにつ ながる。
3.2.dステ ップ4《 デ ィベー トと評価 》:学 生 自身が リソースになる
今 までの解釈、プ レゼンテーシ ョン、ディスカッシ ョン、質疑応答等 を通 してテ
キス トへ の理解 を深 め、 自分 な りの視点か ら各テキス トを解釈 して きたものを基に
各 グループか ら一人ずつです る一対一、またはグルー プ対抗のディベー トをす る。
一対一の場合、普通、2つ のテキス トを比較 し、その場で与え られたテーマで行わ
れ る。例えば、「黒澤の映画 『羅生門』は芥川 の 『羅生門』 と 『藪の中』を超 えてい
るか」 とい うテーマに対 し、賛成 、反対の立場に分かれ、その理 由を述べ る。テー
マを聞いてか ら、10分の準備時間の後、メモ を見なが ら3～5分で互いに発表す る。
発表 後、お互いに論理的でない ところ、解釈が違 うと思われ る所 を質問 し合い、そ
の場 で回答する。 もし、本人の答 えが十分でなかった り、答え られなかった りした
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場合 は、それぞれのグループのメンバー が助 ける。 グループ対抗 のディベー トの場
合 は3週 間 くらい前にタイ トル が発表 され、賛成、反対の立場が決め られ、対抗す
る2つ のグループは、それぞれのグルー プ リーダーを中心に役割分担 して、資料を
集 めて、準備をす る。議題の例 としては、「メディアにお ける羅生門シン ドロームは
解決 できるか」、「国家 と魂は関係 があるかを、鴎外の 『舞姫』、漱石 の 『こころ』と
柄谷行人 の 『内面の発見』を使 って論ぜ よ」等、国語 のアプローチ とは異なるテキ
ス ト論 の手法で討論 され る。そ して3つ 目の グループが判定に当たる。判定は学生
が改良 してきた評価基準に従い、判定会議後発表 され る。またその判定に対する反
論お よび評価 もある。判定の評価基準や方法 についても生徒達の提案に より、改良
されている。発展 フェーズにおいて、生徒 同士が リソー スとして役立ち、学び合い
なが ら互 いに思考 を深 め、成長 してい く様子が見 える。
3.3総合 フェーズ《深 めた思考 を表現する》
基礎 フェーズ、発展フェーズで学んだ ことを総合 して学年末 に個人の課題 と して
2000語の論文を書 く。また継承語のクラス全員の課題 として2時 間の劇 を発表す る。
3.3.a論文
8年生から11年生はこの段階までの他 の生徒の色々な視点か らの読み も含め、自
分 の興味のある分野 からの視 点で論文 を書 く。そのために各 自さらに関連 したテキ
ス トや資料等 を教師のア ドバイスを受 けなが ら読む。12年生は4000語(上級)の
卒業論文がIBコースでは義務づ け られ てい る。ここでも教師の足場がか りが重要な
役割 をもってい るといえる。 このよ うな論文を8年 生はほ とん どの場合理解す ると
ころまでいかないが、4年後 が今学んでいることの延長線上にあるとい う認識を持
ち、今勉強す ることへのモチベーシ ョンにつなげていくことが多い。
3.3.b演劇
全員 が舞台に上が り、2時問の劇 を演 じる。例外な く、全員 に他の人の視点か ら、
物を見 ることが要求 され る。毎年12年生が中心にな り台本 を探 した り、発表当 日ま
でのスケジュール を立てた り、資金集めの活動もす る。通常のクラスでは台本 の読
みを行い、テキス トを解釈 してい く。配役はオーデ ィシ ョンによ り決ま り、演出、
大道具、小道具、音響効果 と本格的に生徒 により鞴 が進め られ る。継 承語学習者
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は特に日本語を十分に使いこなす場面が少ないため、劇のような場面の中で、言葉
を使 うことは大切である。言葉の持つ意味をその作品の状況の中で、手や足や皮膚
や身体で感 じ取り、音 となって発せられていく。模倣から始まった演技の繰 り返 し
の中で、身体で言葉を消化し、言葉がこなれて 自分のものになっていく過程を見る
ことができる。練習が進むにつれ、4年目の生徒と初舞台を踏む8年生 との関係も
発展 していく。発表当日はほとんどの生徒が登場人物になりきり、それぞれの味を
出している。劇は総合芸術であり、インターアクションはダイナ ミズムを最大限に
発揮できるものである。意義のあるインターアクションを通して、学生たちはモチ
ベーションや自信を高めていく。それが、また新たな読みの解釈へ とつなが り、ス
パイラルのようにつながっていく。
4.評 価
IBコー スの11年生 と12年生はコースの基準 に従い、全体の70%に当た る3種 類
の論文がIB本部 により評価 され る。教室内で実施 され る2時 間の比較批評(25%)、
2時間の言語、文化、マスコミ、未来、社会、世界規模問題等の10問の中か ら1問
を選んで論 じるもの(25%)、今 まで コースで学んできたテキス トを使い2000-3000
字の論文 を2つ 書 く(20%)。2つの 口頭テス ト(各15%)は テープに録音 して評
価 される。IBコースを取っていない8年 生か ら10年生は、国連学校の基準に より
評価 され る。学年末 のテス トは論文形式のものである。毎週漢字のテス トがあ り、
その全部 の漢字テス トを80点以上取 って合格 しなければ、学期末 のテス トが受 けら
れない ことになってい る。80点以上取れなかった漢字問題 は合格す るまで受 け続け
ることになる。統合クラスはグループ活動が基本で グループ単位 で活動 しているが、
プ レゼンテーシ ョン、デ ィベー ト、劇 はそれぞれ個別 に評価 される。が、それは絶
対評価 で、 グループ全体での評価 は され ない。 プレゼ ンテー ションに対す るクラス
評価 と自己評価 をIBの評価基準に従い、①作 品の知識や理解(1-5点)、②解釈 と
批判 的思考(1-10点)、③プ レゼ ンテー シ ョン(1-10点)、④言語の使用(1-5点)、
以上4つ のカテ ゴ リーで行 う。学生達は評価す ることを通 して客観的にものを見る
ことを学び、また、 自分 も何が評価 され るかを知 ることで、プ レゼ ンテーシ ョンの
時にそれ らを意識 して次の課題 として活 かすこ とができる。
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5.課 題
シェルターモデルの教科内容 と言語学習とを統合する方法を使い、文学作品を読
むということを実践 していく上で、教材 となるテキス トの開発及び教師の養成が重
要である。また、従来の 「国語」の教科を越えたテキス ト論的読みをするには教師
養成が不可欠である。
IBのゴールである文学作品を読むために、内容学習となるテキス トを用意するこ
とが教師に求められる。そのテキス トの選択と組み合わせにより、テキス トから何
を読むかを仕組んでいくことになる。そのため、文学作品に対する専門の知識が必
要になってくる。また、テキス トは生徒の継承語の語彙 ・漢字レベルに合わせて選
ぶのではなく、IBコー スのレベルにあった作品を選んでいる。9年生から12年生ま
でという異年令で、言語レベルに幅のある学習者のレベルに対応するため、足場が
か りの一つとして、教師はテキス トから漢字 ・語彙 リス トを作 り、かなをふ り、場
合によっては英訳をつけるとい う作業をする。それには、莫大な時間と労力が必要
になる。その手間を最小限にするために、それ らのテキス トには簡易化されたバー
ジョンがあるか、英文訳があるか等の知識も必要となる。 しか し、現在それ らの漢
字、語彙、ル ビ、英文訳を含むテキス ト及び教材は、ほとんどないに等 しい状態で
ある。広範囲からテキス トが選べないのが現状である。
文学作品をテキス ト論として読む とい うことは、従来の作家の意図を一方向的に
解読するとい うものから、読み手のさまざまな読みの可能性に結びつけ、生徒が作
家との双方向からの対話を通 して、自己の視点を発見することへ足場がかりをする
ことである。生徒からあがってきた質問の面白いものは、少 し掘 り下げて、さらに
興味を持つような切 り口や問題点などを紹介する。それをどのように学生の興味と
結びつけるかも重要になる。そのため、テキス ト論的読みの知識はもとより、生徒
の興味に合わせた心理学、経済学、芸術、映像、政治、文化、言語、カルチュラル ・
スタディーズと幅広い分野のテキス トの知識も求められてくる。テキス トと生徒を
どのような足場がか りで、生徒の発達の最近接領域で読みの真価を発揮することが
できるか、教師のファシリテイターとしての役割が重要になる。また、一人の教師
が教科内容 と語学を統合 して授業を進めるため語学教育からの教授法も求められる。
以上のように、質の高い教師を養成する必要があるが、残念ながら、今のところ後
継者の養成は行われていないのが現状である。教材開発及び教師養成が早急に望ま
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れ る。
6.お わ りに
最後に国連国際学校のJHLコースのプ ログラムの興味深 い点 を上げると、 この継
承語 コースが、 「言語 の習得」 「教科内容の理解」を超 えて、成長期(人 格形成期/
思春期)に ある学生達の成長にも大きな役割 を果た してい ることである。「自己とは
何か」 とい う問いは、単に文化的にアイデ ンティティに揺れ ることの多い継承語学
習者に とっての 自己発見に留ま らない。 「自分」が 「他 の学生」と相互に作用す るた
めには、 「自」を発見 し、 「他」を認 めることが前提 となる。学生同士が、互いに リ
ソース とな り得 るためには、相互作用の中で、多様 な視点 に気 づ くことや足場がか
りに よって、他人 とは違 う自分 の視点を見出 し、アイデンテ ィティを確立す ること
が不可欠である。 さらに、そのシステムの中の社会での相互のイ ンターアクション
やネ ゴシエーシ ョンは知識内容だ けでなく、文化や社会の構成員 としての行動や決
ま りご と等、社会文化的な視 点も習得す るのに大いに役立 っている。8年 生は特に
見習 い としての位置づけで、グループ内での行動や リーダー としてのあ り方等 をグ
ルー プ活動を通 して学んでいる。高学年 になれば、8年生や9年 生 など下級生 を意
識 しなが ら、相手に合 わせ た言葉を選びなが ら、デ ィスカ ッシ ョンやデ ィベー トな
どのグループ活動、演劇制作 などを通 して、 リーダー としての行動 をとる。 これ ら
は、言語教育 としての 「継承語教育」に留ま らない、学齢期 の生徒 を対象 とした 「教
育(の 一貫)と しての 目本語教育」の可能性を示唆 してい ると言える。
2006年1月5目の大統領のf年 の発表の中に、アメ リカの防衛 のため言語教育に
力 を入れ、K-16レベルに一億 千四百万 ドル($114million)を投資す るとあった。
この先、アメ リカで もカナダの例(中 島,ACTFL2003)のように、外国語教育の一
環 として、継承語 を課外の授業で取った場合で も、単位 取得 として認め られ るとい
う方向が可能になるかもしれ ない。それは、中島(2002)が21世紀の課題の一つ と
して提唱す るように、「継承語の育成 を しっか り学校教育その他で支 えることにより、
バイ リンガル、バイ リテラル、バ イカル チュラルの人材を育成すること」へ一歩近
づ く可能性 を持っているかも しれ ない。
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注 「コー ド」:文学のテキス トには、読み手の読みのベクトルを指示する指標や記号、または構造があら
かじめしかけられていて、それらをコー ドと呼ぶ。コー ドにはさまざまなレベルがある。例えば、タイ ト
ルや書き出し、主人公などがある。また、ロラン・バル トによる5つのコー ド(解釈コー ド、意味コー ド、
象徴コー ド、行為コー ド、文化コー ド)等の捉え方もある。
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